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Poznań
STRESZCZENIE
W artykule dokonano przeglądu badań, których 
celem była weryfikacja hipotez dotyczących 
mechanizmu wzrokowych reakcji antycypa-
cyjnych w teście fałszywych przekonań (Cle-
ments, Perner, 1994), takich jak hipoteza: (1) 
nieświadomej, utajonej wiedzy, (2) świadomej, 
lecz niepewnej wiedzy, (3) błędnej interpretacji 
pytania testowego oraz (4) tzw. uszeregowania 
w czasie (Garnham, Perner, 2001). Chociaż 
wyniki dotychczasowych badań stanowią silne 
wsparcie hipotezy wiedzy utajonej, wydaje się, 
że część zmienności w reakcjach wzrokowych 
może wyjaśniać hipoteza „uszeregowania 
w czasie”. Dyskutowany jest również problem 
źródeł utajonej kompetencji mentalnej i jej 
związków z ukształtowaną na drodze ewolucji, 
wrodzoną inklinacją do rozumienia umysłu.
WPROWADZENIE
Clements i Perner (1994) stwierdzili, że 
dzieci, które udzielają błędnych werbalnych 
odpowiedzi w teście fałszywych przekonań, 
wykazują tendencję do kierowania wzroku na 
prawidłowe miejsce. Według zaproponowanej 
przez nich interpretacji, antycypacyjne reakcje 
wzrokowe odzwierciedlają wczesne rozumienie 
przekonań, u podstaw którzch leży wiedza uta-
jona (implicit knowledge). Jednym z aspektów 
wiedzy utajonej jest brak świadomego do niej 
dostępu, co traktuje się jako najważniejszą jej 
cechę w badaniach nad pamięcią (Schacter, 
1987) oraz uczeniem utajonym (Reber, 1993). 
W przypadku osób dorosłych brak świadomego 
dostępu można bezpośrednio potwierdzić (do 
pewnego stopnia) na podstawie werbalnych 
sprawozdań tych osób, jednak gdy badanymi są 
dzieci w wieku od 3 do 5 lat, uzyskanie takiego 
potwierdzenia jest trudne. 
Stąd też konieczne jest zastosowanie innych 
sposobów wykazania, że wczesna wiedza dzieci 
na temat stanów umysłowych ma charakter 
utajony. Jeden ze sposobów polega na zastoso-
waniu takich zadań, które pozwolą wykluczyć, 
że w reakcje wzrokowe zaangażowana jest wie-
dza jawna. Inny sposób polega na wykazaniu, 
że wiedza leżąca u podstaw tych reakcji ma 
podobne cechy jak wiedza utajona, kierująca 
zachowaniem osób dorosłych w badaniach nad 
złudzeniami wzrokowymi (Bridgeman, Kirch, 
Sperling, 1981) lub przetwarzaniem informacji 
prezentowanych blisko progu percepcji (Mar-
cel, 1993). Obecny artykuł koncentruje się na 
hipotezach reprezentujących zarówno pierwsze, 
jak i drugie podejście1. Są to hipotezy: (1) 
wiedzy jawnej o niskim stopniu pewności; (2) 
błędnej interpretacji pytania testowego oraz (3) 
„uszeregowania w czasie” (temporal stacking).
NATURA UTAJONEJ KOMPETENCJI 
MENTALNEJ2
Hipoteza wiedzy jawnej o niskim stopniu 
pewności
Hipoteza ta zakłada, że dzieci, które udzielają 
błędnych werbalnych odpowiedzi w teście 
fałszywych przekonań (FP), a jednocześnie 
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przejawiają poprawne reakcje wzrokowe, dys-
ponują w tym okresie rozwoju dwiema jawnymi 
teoriami3. Oprócz rozwojowo wcześniejszej, 
ale błędnej teorii, zakładającej, że „ludzie 
szukają pozostawionych rzeczy w miejscu, 
gdzie te rzeczy się znajdują”, przyjmują rów-
nież nową teorię, mówiącą, że „ludzie szukają 
pozostawionych rzeczy w miejscu, gdzie – jak 
sądzą – rzeczy te się znajdują”. Tej nowej teorii 
dzieci nie darzą jednakże na początku zbyt du-
żym zaufaniem, co sprawia, że nie są skłonne 
udzielać zgodnych z nią odpowiedzi. Wyja-
śnienie to współbrzmi z koncepcją Sieglera 
(1994) (tzw. koncepcją nakładających się fal), 
w której przyjmuje się, że rozwój poznawczy 
nie polega na nagłym zastępowaniu jednej stra-
tegii rozwiązywania problemu lub teorii przez 
drugą, ale na posługiwaniu się przez pewien 
czas kilkoma, często niezgodnymi ze sobą, 
teoriami lub strategiami.
Aby zweryfikować hipotezę braku pewności, 
która mogłaby stanowić potencjalne wyjaśnienie 
rozbieżności między wiedzą ujawnianą przez 
reakcje wzrokowe i werbalne, Garnham i Per-
ner (2001) zastąpili reakcję werbalną w teście 
rozumienia przekonań nową behawioralną miarą 
– reakcją ruchową polegającą na przesunięciu 
podkładki (maty) pod jedną z dwóch zjeżdżalni. 
Zjeżdżalnie prowadziły z górnej części „domku” 
protagonisty do stojących na dole pojemników, 
w których pewien przedmiot został najpierw 
umieszczony w miejscu A, a następnie bez 
wiedzy głównego bohatera przeniesiony do 
miejsca B. Wcześniej dzieciom powiedziano, że 
bohater używa zjeżdżalni A, aby zajrzeć do miej-
sca A, i zjeżdżalni B, aby zajrzeć do miejsca B. 
Zadaniem dzieci było przesunięcie podkładki 
pod jedną z dwóch zjeżdżalni, w momencie gdy 
prowadzący badanie oznajmiał zamiar zjechania 
protagonisty po poszukiwany przedmiot. Dzie-
ciom powiedziano, że umieszczenie podkładki 
pod zjeżdżalnią złagodzi upadek bohatera hi-
storyjki. Przewidywano, iż jeżeli dzieci nie są 
pewne swojej nowej hipotezy, że główny boha-
ter będzie szukał przedmiotu w miejscu, gdzie 
myśli, że ten przedmiot się znajduje, wówczas 
powinny równie niechętnie odwoływać się do tej 
hipotezy zarówno w swojej reakcji manualnej, 
jak i werbalnej. 
Zastosowanie przez Garnham i Pernera 
(2001) reakcji manualnej w teście FP po-
dyktowane było jeszcze innymi względami. 
W badaniach nad złudzeniami wzrokowymi 
wykazano, że tylko jawna, świadoma percep-
cja jest podatna na pewne złudzenia. Osoby 
doznające percepcyjnego złudzenia Titchenera 
poproszone, aby uchwyciły krążek otoczony 
innymi mniejszymi krążkami, dostosowują 
szerokość uchwytu (mierzoną odległością 
między kciukiem a palcem wskazującym) 
do rzeczywistej, a nie pozornej wielkości 
tego krążka (np. Aglioti, DeSouza, Goodale, 
1995). Ten wynik wskazuje, że utajona wiedza 
o fizycznych relacjach między przedmiotami 
jest dostępna dla czynności motorycznych, ale 
nie dla świadomych sądów na temat fizycznej 
wielkości obiektów. Zastosowanie w teście FP 
reakcji polegającej na przesuwaniu podkładki 
w jedno z dwóch miejsc pozwoliło zatem na 
sprawdzenie, czy podobny skutek występuje 
w przypadku wczesnego rozumienia fałszy-
wych przekonań – czy utajona wiedza jest 
wcześniej dostępna dla manualnych reakcji 
niż dla jawnych, werbalnych sądów na temat 
tego, w którym miejscu pojawi się protagonista.
Przeprowadzone badanie (Garnham, Perner, 
2001, eksperyment 1; N = 49; M = 3;3 lata; 
zakres 2;5–4;7) wykazało, że poprawne reakcje 
wzrokowe przejawiło 43% dzieci, natomiast 
poprawne reakcje werbalne4 tylko 21%. Poziom 
prawidłowych reakcji manualnych (43%) nie 
różnił się od poziomu reakcji wzrokowych. 
Uzyskano zatem wyniki przemawiające prze-
ciwko hipotezie wiedzy jawnej o niskim stopniu 
pewności, które są zgodne z hipotezą wiedzy 
utajonej opartej na ekstrapolacji danych nad 
złudzeniami wzrokowymi u osób dorosłych. 
Wskazują one, że dzieci potrafią wykorzystać 
swoją wczesną utajoną wiedzę nie tylko w, 
w znacznym stopniu automatycznych5, jak się 
zakłada, reakcjach wzrokowych, ale również 
w intencjonalnych czynnościach motorycznych 
(przesuwaniu podkładki). Wiedza utajona nie 
jest jednakże dostępna dla deklaratywnych 
sądów sprawozdawczych (Bridgeman, inni, 
1981). Z tego powodu dzieci nie potrafią wy-
korzystać swojej wczesnej utajonej wiedzy 
w odpowiedzi na werbalne, bezpośrednie 
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pytanie w teście FP. Przeciwko hipotezie 
wiedzy świadomej o niskim stopniu pewności 
przemawiają również wyniki badania Ruf-
fmana i współpracowników (2001), w których 
wykazano, że większość dzieci odpowiadają-
cych werbalnie błędnie, ale przejawiających 
poprawne reakcje wzrokowe w teście FP, jest 
całkowicie pewna swoich błędnych odpowiedzi 
(por. Putko, 2005). 
Hipoteza błędnej interpretacji pytania 
testowego
Hipoteza ta ma kilka wersji. Jedna z nich 
zakłada, że następuje zmiana zamierzonego 
odniesienia czasowego pytania testowego 
(Siegal, Beattie, 1991). Interpretując pytanie 
testowe (o zamierzonym znaczeniu: „Gdzie X 
najpierw zajrzy?”) jako oznaczające „Gdzie X 
w końcu zajrzy?”, dzieci odpowiadają, wska-
zując na rzeczywiste położenie przedmiotu. Ta 
wersja hipotezy błędnej interpretacji pytania 
testowego, jako wyjaśnienie rozbieżności mię-
dzy wysokim poziomem reakcji wzrokowych 
i niskim poziomem reakcji werbalnych, została 
negatywnie zweryfikowana już w pierwszym 
badaniu Clements i Pernera (1994) nad reak-
cjami wzrokowymi. W badanej grupie dzieci 
(zakres wieku 2;5–4;6 lat) nie stwierdzono 
istotnej różnicy między poprawnością odpowie-
dzi na pytanie testowe, które zawierało słowo 
„najpierw” (36% poprawnych), w porównaniu 
z pytaniem, które nie zawierało tego słowa 
(32%). 
Inna wersja hipotezy błędnej interpretacji 
zakłada, że dzieci odczytują pytanie testowe 
„Gdzie X będzie szukał p?” jako żądanie, aby 
pomóc pozostającemu w niewiedzy protagoni-
ście w znalezieniu przedmiotu (Siegal i Beattie, 
1991). Według tej hipotezy, nawet najmłodsze 
dzieci są wrażliwe na niewiedzę głównego bo-
hatera i spostrzegają usunięcie jego ignorancji 
jako najbardziej istotny akt komunikacji w tej 
sytuacji. W rezultacie podają odpowiedź na 
pytanie testowe zawierającą odniesienie do 
rzeczywistego położenia obiektu.
Aby zweryfikować tę wersję hipotezy 
błędnej interpretacji, Garnham i Perner (2001, 
eksperyment 2) wprowadzili do testu fałszy-
wych przekonań nowy warunek eksperymen-
talny: „refleksyjnego” przesuwania podkładki 
(reflect- move-mat: najpierw zastanów się, 
potem przesuń podkładkę). Zanim dzieci mogły 
przesunąć podkładkę, musiały odpowiedzieć 
na pytanie wymagające refleksji nad tym, co 
zamierzają zrobić: „Gdzie przesuniesz pod-
kładkę?”. W przeciwieństwie do tradycyjnego 
pytania testowego, które zawiera odniesienie 
do położenia przedmiotu („Gdzie X będzie 
szukał p?”), pytanie „refleksyjne” nie wspo-
mina o przedmiocie, w związku z czym jest 
dużo mniej prawdopodobne, że zostanie ono 
błędnie pod względem pragmatycznym zin-
terpretowane. 
Przewidywano, że jeżeli udzielenie odpo-
wiedzi na pytanie o miejsce przesunięcia pod-
kładki wymaga deklaratywnego sądu na temat 
czynności, sądu, dla którego wczesna utajona 
wiedza nie jest dostępna (podobnie jak nie jest 
ona dostępna dla werbalnej odpowiedzi na 
tradycyjne pytanie testowe), wówczas poziom 
poprawności odpowiedzi na „refleksyjne” py-
tanie powinien być niższy zarówno w stosunku 
do reakcji wzrokowych, jak i manualnych. Taki 
rezultat przemawiałby przeciwko hipotezie 
błędnej interpretacji i wspierałby konkurencyj-
ną hipotezę wiedzy utajonej.
Porównano reakcje dzieci (N = 74; M = 
3;3 lata; zakres 2;5–4;3) w trzech warunkach 
eksperymentalnych: (1) odpowiedź werbalna 
na pytanie testowe, (2) reakcja manualna – 
przesuwanie podkładki, (3) odpowiedź „re-
fleksyjna”. Wyniki eksperymentu pokazały, że 
poziom poprawnych odpowiedzi na pytanie 
„refleksyjne” (25%) nie różnił się istotnie od 
poziomu odpowiedzi na tradycyjne pytanie 
testowe (21%). Poziom odpowiedzi na pyta-
nie „refleksyjne” był jednak istotnie niższy 
od poziomu poprawnych reakcji wzrokowych 
(63%) oraz nieistotny statystycznie względem 
poziomu reakcji manualnych (48%). Uzyskano 
zatem wyniki przemawiające przeciwko tej 
wersji hipotezy błędnej interpretacji pytania 
testowego.
Hipoteza „uszeregowania w czasie”
Hipoteza „uszeregowania w czasie” (temporal 
stacking) zakłada, że poszukując odpowiedzi, 
dziecko napotyka dwie rywalizujące z sobą, 
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jawne hipotezy, które są czasowo uporządko-
wane6. Jeżeli dziecko waha się, jego reakcja 
znajdzie się pod wpływem hipotezy, która była 
rozważana później. Przyjmując czysto hipote-
tycznie (ponieważ nie ma dowodów, że tak jest 
faktycznie), że dzieci najpierw myślą o nowej 
hipotezie (bohater historyjki będzie szukał we 
właściwym miejscu A), ponieważ jest to nowa 
i ekscytująca dla nich hipoteza, wówczas dzieci, 
które odpowiadają bezzwłocznie, będą bardziej 
skłonne udzielać poprawnej odpowiedzi A niż 
dzieci, które wahają się i przez to są bardziej 
skłonne odpowiadać zgodnie z później rozwa-
żaną standardową hipotezą B (bohater pojawi 
się w miejscu B). Będą również częściej kiero-
wać wzrok i przenosić podkładkę do miejsca A, 
niż wskazywać na to miejsce w swojej odpo-
wiedzi werbalnej, ponieważ reakcje wzrokowe 
i manualne są zazwyczaj szybsze, podczas gdy 
werbalne wolniejsze i bardziej przemyślane.
Aby sprawdzić możliwość, że dzieci biorą 
pod uwagę dwie całkowicie jawne „hipotezy”, 
które różnią się pod względem kolejności, 
w jakiej są rozważane, Garnham i Perner (2001) 
przeprowadzili reanalizę wyników eksperymen-
tu 2, mierząc czas latencji reakcji manualnych 
i werbalnych. Reakcje poklasyfikowano jako 
spontaniczne (do 1 s) lub odroczone (powyżej 
1 s). Uwzględnienie stopnia spontaniczności re-
akcji miało również takie uzasadnienie, że dane 
z badań nad złudzeniami percepcyjnymi (Brid-
geman i inni, 1981), a także nad przetwarzaniem 
informacji prezentowanych blisko progu per-
cepcji lub do ślepego pola u osób z „zespołem 
widzenia mimo ślepoty” (blindsight) (Marcel, 
1993) sugerują, że do wiedzy utajonej mają 
dostęp tylko czynności spontaniczne, ale nie 
odroczone. Stąd też hipoteza wiedzy utajonej 
pozwala oczekiwać, że spontaniczne przesu-
wanie podkładki będzie związane z większą 
poprawnością reakcji niż przesuwanie odroczo-
ne. Przewidywano, że bez wsparcia ze strony 
wiedzy utajonej, poziom poprawnych reakcji 
odroczonych powinien być mniej więcej taki 
sam jak poziom werbalnych odpowiedzi na 
pytania (tradycyjne i „refleksyjne”). Natomiast 
w przypadku reakcji wzrokowych, ponieważ 
w mierzonym przedziale czasu wszystkie one 
są spontaniczne, oczekiwano, że ich popraw-
ność powinna być taka sama, jak w przypadku 
spontanicznego przesuwania podkładki. 
Analiza wyników wykazała, że reakcje 
spontanicznego przesuwania podkładki były 
bardziej poprawne (ok. 73% poprawnych) 
w porównaniu z reakcjami odroczonymi (33%). 
Podobny wzorzec wyników uzyskano dla wer-
balnych odpowiedzi, gdzie w przypadku reakcji 
spontanicznych udzielono 40% poprawnych 
odpowiedzi i 11% dla odroczonych. Natomiast 
na pytanie „refleksyjne” o przesunięcie pod-
kładki udzielono 41% poprawnych odpowiedzi 
spontanicznych i 23% poprawnych odpowiedzi 
odroczonych.
Uzyskano zatem wyniki, które są zgodne 
z hipotezą „uszeregowania w czasie”, ponie-
waż reakcje spontaniczne, niezależnie od tego, 
czy manualne czy werbalne, były przeważnie 
poprawne, natomiast reakcje odroczone były 
przeważnie błędne. To, co odróżnia hipotezę 
„uszeregowania w czasie” od hipotezy wiedzy 
utajonej, to efekty czasu w warunkach, gdy za-
dawane były bezpośrednie pytania (tradycyjne 
werbalne i „refleksyjne”). Chociaż różnica mię-
dzy spontanicznymi i odroczonymi reakcjami 
w tych warunkach eksperymentalnych nie była 
tak głęboka, jak w przypadku spontanicznego 
i odroczonego przesuwania podkładki, była 
prawie istotna (p < 0,06; test jednostronny). 
Jak zauważają Garnham i Perner (2001), 
tego wyniku nie można wyjaśnić za pomocą 
którejkolwiek z pozostałych hipotez, dlatego 
przemawia on specyficznie za hipotezą „usze-
regowania w czasie”. Uzyskane dane wska-
zują jednocześnie, że różnica między reakcją 
wzrokową a reakcją werbalną nie może być 
w pełni wyjaśniona przez różnice w czasowych 
parametrach odpowiedzi (szybkości ich udzie-
lania), ponieważ częstość poprawnych reakcji 
wzrokowych jest większa niż spontanicznych 
reakcji werbalnych – różnica przewidywana 
jedynie przez hipotezę wiedzy utajonej, ale nie 
hipotezę „uszeregowania w czasie”. 
Hipoteza wiedzy utajonej – podsumowanie
Wyniki dwóch eksperymentów przeprowa-
dzonych przez Garnham i Pernera (2001) 
dostarczają wsparcia dla hipotezy zakładającej, 
że u podstaw wczesnego rozumienia przez 
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dzieci działań opartych na przekonaniach, 
wyrażającego się w antycypacyjnych ruchach 
oczu (Clements, Perner, 1994), leży utajona, 
prawdopodobnie nieświadoma wiedza. Wspar-
cie tej hipotezy jest dwojakie. Po pierwsze, 
wykorzystanie tej wczesnej wiedzy zależy od 
tych samych czynników, od których zależy wy-
korzystanie wiedzy utajonej u osób dorosłych, 
tzn.: (1) wiedza ta może zostać wykorzystana 
w działaniach lub orientacji w świecie, ale nie 
w odpowiedziach na bezpośrednie pytania na 
temat stanu świata; (2) czynności te muszą 
być wykonane bezzwłocznie. Oba te czynniki 
wydają się koniecznym warunkiem, aby moż-
liwe było wykorzystywanie przez dzieci swojej 
wczesnej wiedzy na temat stanów umysłowych. 
Pomimo dużego podobieństwa wiedzy 
utajonej, ujawnianej przez dzieci w reakcjach 
wzrokowych, do wiedzy utajonej obserwo-
wanej w spostrzeganiu złudzeń wzrokowych, 
oba rodzaje wiedzy utajonej dzielą, jak się 
zdaje, istotne różnice. Zjawisko wiedzy utajo-
nej w spostrzeganiu wyjaśniane jest istnieniem 
dwóch dróg przetwarzania informacji wzro-
kowej w mózgu – przetwarzania świadomego 
w tzw. strumieniu brzusznym i przetwarzania 
nieświadomego w strumieniu grzbietowym 
(Milner, Goodale, 1995; por. również Króli-
czak, 1999). Powstaje pytanie, czy ten sam me-
chanizm jest zaangażowany w zjawisko wiedzy 
utajonej, ujawniane przez dzieci w reakcjach 
wzrokowych? Fakt, że wiedza ta przejawia się 
w reakcjach motorycznych (wzrokowych lub 
manualnych), sugerować by mógł zaangażowa-
nie tego samego mechanizmu. Z drugiej jednak 
strony wiedza ujawniana w złudzeniach wzro-
kowych jest wynikiem bieżącego przetwarzania 
informacji wzrokowej i nie ma charakteru 
trwałych reprezentacji poznawczych, w prze-
ciwieństwie do wiedzy ujawnianej przez dzieci 
w teście FP, o której zakładamy, że cechuje się 
względnie większą trwałością, nieograniczoną 
do „tu i teraz”. Ta okoliczność wskazuje zatem, 
że pomimo podobnych sposobów przejawiania 
się u podstaw obu rodzajów zjawisk leżą praw-
dopodobnie odmienne mechanizmy. 
Drugi rodzaj wsparcia dla hipotezy wiedzy 
utajonej wiąże się z tym, że żadna z alterna-
tywnych hipotez: wiedzy jawnej o niskim 
stopniu pewności, błędnej interpretacji pytania 
testowego oraz „uszeregowania w czasie” nie 
potrafi wyjaśnić wpływu obu tych czynników. 
Hipoteza wiedzy utajonej pozostawia jednak 
niewyjaśnioną kwestię, dlaczego spontaniczne 
odpowiedzi werbalne mają przewagę nad odro-
czonymi. Tak więc chociaż wyniki dotych- cza-
sowych badań stanowią silne wsparcie hipotezy 
wiedzy utajonej, nie jest wykluczone, że część 
zmienności w reakcjach wzrokowych, a także 
w reakcjach werbalnych, wyjaśnia hipoteza 
„uszeregowania w czasie”. 
Słabą stroną tej hipotezy jest jednak to, że 
prowadzi ona do pewnych kontrowersyjnych 
implikacji, jeżeli wziąć pod uwagę wyniki uzy-
skane przez Ruffmana i innych (2001). W bada-
niu tym do testu FP dołączono polecenie stawia-
nia żetonów na jedno z dwóch miejsc, w celu 
sprawdzenia stopnia pewności odpowiedzi (por. 
Putko, 2005). Dzieci, które przejawiły popraw-
ne reakcje wzrokowe, ale błędne werbalne, 
podzielono na dwie podgrupy: dzieci młodsze 
i starsze. Stwierdzono, że większość dzieci 
(94%) w grupie młodszych postawiła wszyst-
kie żetony na błędną odpowiedź, natomiast 
w grupie starszej takich dzieci było tylko 59%. 
Ruffman i inni (2001) nie mierzyli wprawdzie 
czasu latencji odpowiedzi na pytanie testowe, 
ale można przypuszczać, że im bardziej dzieci 
były pewne swoich odpowiedzi, tym szybciej 
odpowiadały na pytanie testowe. Jeżeli tak było 
faktycznie, to wynika z tego, że w analizowanej 
grupie dzieci, te które odpowiadały szybciej, 
udzielały również błędnej odpowiedzi. Ten wy-
nik stoi w sprzeczności z wynikiem uzyskanym 
przez Garnham i Pernera (2001) w kontekście 
hipotezy „uszeregowania w czasie”, w której 
stwierdzono, że spontaniczne (a więc szybsze) 
odpowiedzi werbalne były zazwyczaj bardziej 
poprawne. Przedstawione zastrzeżenia mają 
oczywiście charakter hipotetyczny, ponieważ 
w badaniu Ruffmana i innych (2001) nie mie-
rzono czasów latencji, w związku z czym nie 
wiadomo, jak szybko reagowały dzieci. Jednak 
potencjalna sprzeczność między wynikami tych 
dwóch badań stawia pod znakiem zapytania 
hipotezę „uszeregowania w czasie”. 
POCHODZENIE UTAJONEJ 
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KOMPETENCJI MENTALNEJ
Kolejnym pytaniem, obok kwestii natury 
utajonej kompetencji mentalnej, jest problem 
jej pochodzenia. Perner i Ruffman (2005) 
w przeciwieństwie do badaczy o opcji natywi-
stycznej (np. Fodor, 1992; Leslie, 1987) raczej 
wykluczają , aby kompetencja mentalna była 
wrodzona, ponieważ nie stwierdzono popraw-
nych reakcji wzrokowych u dzieci młodszych 
niż 2 lata i 6 miesięcy. W związku z tym wysu-
wane jest przypuszczenie, że wiedza ta jest wy-
nikiem nieświadomego, utajonego uczenia się 
(Ruffman, Slade, Taumoepeau, 2004), opartego 
na wykrywaniu statystycznych prawidłowości 
w zachowaniach ludzi. 
Jednak wyniki ostatnich badań przepro-
wadzonych przez Onishi i Baillargeon (2005) 
rzuciły nowe światło na problem źródeł utajo-
nej kompetencji i podniosły kwestię istnienia 
wrodzonej inklinacji do rozumienia umysłu. 
Onishi i Baillargeon zbadały 15-miesięczne 
niemowlęta za pomocą niewerbalnej wersji 
testu FP, stosując procedurę „naruszania ocze-
kiwań” (violation of expectation). Niemowlęta 
były najpierw zaznajamiane (familiarization 
phase ) z sytuacją, w której osoba dorosła (tzw. 
aktor) wkłada, a następnie wyjmuje zabawkę 
(plastykowy kawałek arbuza) z jednej z dwóch 
skrzynek. Następnie przedstawiano test FP, 
w którym aktor umieszczał zabawkę w jednej 
ze skrzynek, a następnie znikał z pola widzenia 
dziecka. Podczas jego nieobecności zabawka 
była przemieszczana do drugiej skrzynki. Gdy 
aktor pojawił się ponownie, przedstawiano 
dzieciom jedną z dwóch scen. W jednej z nich 
aktor sięgał do tej skrzynki, w której umieścił 
poprzednio zabawkę, a w drugiej sięgał do 
tej skrzynki, w której zabawka znajdowała 
się aktualnie. Mierzono czas przyglądania się 
przez dzieci każdej ze scen. Stwierdzono, że 
w teście FP niemowlęta dłużej przyglądały 
się scenie, w której aktor sięgał do skrzynki, 
z rzeczywiście znajdującą się w niej zabaw-
ką. Odwrotny wzorzec wyników uzyskano 
w teście prawdziwego przekonania. Zgodnie 
ze standardową interpretacją przyjmowaną 
w procedurze „naruszania oczekiwań” dłuższy 
czas przyglądania się jest oznaką tego, że dzieci 
są „zaskoczone” obserwowaną sceną. Zdaniem 
Onishi i Baillargeon (2005), zachowanie nie-
mowląt wskazuje, że „oczekiwały” one, iż aktor 
będzie szukał zabawki w tym miejscu, które 
jest zgodne z jego przekonaniem, niezależnie 
od tego, czy ta lokalizacja jest prawidłowa. 
Na podstawie uzyskanych wyników autorki 
wyciągnęły wniosek, iż niemowlęta w wieku 
15 miesięcy rozumieją, że dana osoba działa, 
kierując się przekonaniami na temat świata. 
Sformułowany przez Onishi i Baillargeon 
wniosek stoi jednak w sprzeczności z wynikami 
wielu badań, które wskazują, że rozumienie 
fałszywych przekonań rozwija się ok. 4. roku 
życia (np. Wimmer, Perner, 1983) oraz jest 
powiązane z rozwojem językowym (np. Asting-
ton, Jenkins, 1999). Perner i Ruffman (2005) 
zaproponowali dwa wyjaśnienia tej pozornej 
wczesnej kompetencji, która implikuje istnienie 
ewolucyjnej, wrodzonej inklinacji do rozumie-
nia umysłu. Pierwsze wyjaśnienie odwołuje się 
do procesów neurologicznej aktywacji, które 
pojawiają się, gdy dzieci przetwarzają zdarze-
nia przedstawiane w niewerbalnej wersji testu 
FP. Tworzone są wówczas asocjacje między 
trzema elementami: aktorem, przedmiotem 
i miejscem. Podczas fazy zaznajamiania aktor, 
którego obserwuje dziecko, widzi kluczowy 
przedmiot (kawałek arbuza) w skrzynce o okre-
ślonym kolorze (np. żółtym). Neurony kodują 
tę informację zarówno w sposób aktywny (po-
przez utrzymujące się wyładowania w korze 
przedczołowej) oraz w sposób latentny (po-
przez zmianę progów wyładowań w obszarach 
pozaczołowych) (Morton, Munakata, 2002). 
Jeżeli asocjacja między trzema elementami: ak-
torem, przedmiotem i żółtą skrzynką, utrzymuje 
się w korze przedczołowej w momencie, gdy 
na dzieci działają bodźce testowe, zgodna kom-
binacja tych bodźców będzie wymagała mniej 
intensywnego przetwarzania i w konsekwencji 
krótszego czasu „patrzenia” niż nowa kombi-
nacja elementów (np. aktor–przedmiot–zielona 
skrzynka). W tym ostatnim przypadku dzieci 
mogą potrzebować dłuższego czasu obserwa-
cji, ponieważ sprawdzają nową kombinację 
bodźców i w związku z tym muszą tworzyć 
nowe asocjacje.
Podobny wzrost czasów reakcji może rów-
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nież wynikać ze zmian w latentnej aktywacji 
w obszarach pozaczołowych, w których kodo-
wane są informacje o niedawno oddziałujących 
bodźcach. Neurony w tych obszarach reagują 
wzrostem wyładowań, kiedy prezentowany 
jest nowy bodziec. Tak więc nowy układ 
bodźców „aktor–przedmiot–miejsce” (żółta 
skrzynka vs zielona skrzynka) może prowadzić 
do wydłużenia czasu obserwacji w wyniku 
zróżnicowanej aktywacji neuronów, zależnej 
od stopnia nowości bodźców. Jak zauważają 
Perner i Ruffman (2005), oba te wyjaśnienia 
mają wyraźne, testowalne predykcje, które 
różnią się od wyjaśnień zakładających, że dzieci 
rozumieją przekonania: zamierzone szukanie 
przedmiotu przez aktora w skrzynce nie jest tu 
zdarzeniem krytycznym. Aktor mógłby robić 
coś równie interesującego (ale nie zamierzo-
nego) przy jednej lub drugiej skrzynce i to też 
prowadziłoby do tego samego wzorca różnic 
w czasach przyglądania się.
Drugie wyjaśnienie wyników uzyskanych 
przez Onishi i Baillargeon (2005) uznaje 
sugestię autorek, iż niemowlęta faktycznie 
oczekują, że obserwowana osoba będzie działać 
w określony sposób. Zdaniem Pernera i Ruf-
fmana, oczekiwania te nie opierają się jednak 
na rozumieniu reprezentacyjnej natury umysłu, 
lecz na behawioralnych regułach7. Niemowlęta 
mogą zauważać (lub są w sposób wrodzony 
predysponowane, aby zakładać), że ludzie 
szukają rzeczy tam, gdzie je ostatnio widzieli, 
a niekoniecznie tam, gdzie one się rzeczywiście 
znajdują. Znajomość tej behawioralnej reguły 
nie implikuje jednakże, że dzieci zdają sobie 
sprawę, iż umysł jest czynnikiem pośredni-
czącym w zachowaniach ludzi. Nieco większą 
świadomość, chociaż ciągle niepełną, zdają 
się mieć 2-letnie dzieci, co zademonstrowano 
w badaniu O’Neill (1996). Miały one poprosić 
swojego rodzica o pomoc w wyciągnięciu 
zabawki. Stwierdzono, że dzieci częściej poda-
wały nazwę zabawki, wymieniały jej położenie 
lub wskazywały na nie, jeżeli rodzic nie był 
świadkiem jej umieszczenia w danym miejscu. 
Zdaniem O’Neill (1996), takie zachowanie 
dzieci mogło być kierowane przez dość prostą 
komunikacyjną regułę typu „powiedz innym 
ludziom o istotnych zdarzeniach, w których nie 
uczestniczyli razem z tobą”, natomiast Perner 
i Ruffman (2005) interpretują to zachowanie 
jako przejaw posługiwania się bardziej zaawan-
sowaną regułą „widzieć = wiedzieć”, na pod-
stawie której dzieci mogły wywnioskować, że 
aby spełnić żądanie, inna osoba musi posiadać 
odpowiednią wiedzę. Nie wdając się w dysku-
sję, która z tych interpretacji jest słuszna, należy 
zauważyć, że to i inne wspomniane wcześniej 
badania pokazują, że kompetencja mentalna 
może mieć swoje źródła w prostych behawio-
ralnych regułach, nieczyniących odniesień do 
stanów umysłowych (lub przynajmniej do tzw. 
centralnych stanów umysłowych). W miarę, jak 
dzieci dojrzewają i zdobywają doświadczenie, 
reguły, którymi się posługują, aby przewidy-
wać zachowania ludzi, stają się coraz bardziej 
złożone i w coraz większym stopniu odwołują 
się do stanów umysłowych. 
Jeżeli zachowania 15-miesięcznych nie-
mowląt, które demonstrują badania Onishi 
i Baillargeon, kierowane są przez behawioralną 
regułę, to czy podobny charakter mają reakcje 
wzrokowe, przejawiane przez 3-letnie dzieci? 
Wydaje się, że odpowiedź na to pytanie jest 
negatywna, ponieważ nie stwierdzono, aby 
antycypacyjne reakcje wzrokowe w testach 
FP występowały u dzieci młodszych niż 2 lata 
i 6 miesięcy. Co więcej, badania Garnham 
i Ruffmana (2001) wskazują, że reakcjami 
wzrokowymi dzieci w teście FP nie kieruje 
reguła „widzieć = wiedzieć”. Kierując się tą 
regułą, dzieci mogłyby przewidywać, że boha-
ter historyjki skieruje się do miejsca, gdzie nie 
ma poszukiwanego przedmiotu, nie dlatego, że 
jest przekonany, iż tam jest ten przedmiot, lecz 
dlatego, że nie widział jego przemieszczenia, 
a zatem nie wie, gdzie on jest („nie widzieć 
= nie wiedzieć”), w związku z czym będzie 
„szukał w złym miejscu”. Sprawdzenie po-
wyższej hipotezy było możliwe w wersji testu 
FP, w której zastosowano trzy zamiast dwóch 
miejsc, do których mógł się udać bohater hi-
storyjki w poszukiwaniu swojego przedmiotu. 
Mając do wyboru miejsce, w którym przedmiot 
znajduje się aktualnie (B) i dwa „puste” (A i C), 
w których nie ma przedmiotu, lecz w jednym 
z nich (A) przedmiot znajdował się na początku 
– większość dzieci (72%) kierowała prawidło-
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wo swoje spojrzenia na miejsce A8.
Niemniej jednak część danych wskazuje, 
że kompetencja wyrażająca się w reakcjach 
wzrokowych dzieci 3-letnich cechuje się znacz-
nie mniejszą elastycznością niż świadoma, 
werbalna kompetencja dzieci 4- i 5-letnich. 
Wskazują na to wyniki badań Clements (1995, 
za: Clements, Rustin, McCallum, 2000), w któ-
rych zastosowano dwie wersje testu FP. Jedna 
wersja była oparta na klasycznej procedurze 
„niespodziewanego przeniesienia” (Wimmer, 
Perner, 1983), natomiast druga zawierała pewną 
modyfikację tej procedury. Główny bohater 
umieszczał kluczowy przedmiot w miejscu B, 
a następnie prosił swojego przyjaciela, aby ten 
przeniósł później ten przedmiot do miejsca A, 
lecz przyjaciel zapomniał to zrobić, o czym 
główny bohater już nie wiedział. Spośród 38 
dzieci w wieku od 2;5 do 4;6 lat ok. 20% więcej 
spoglądało na prawidłowe miejsce A w kla-
sycznej wersji tego zadania niż w wersji zmo-
dyfikowanej („zapomnianego przeniesienia”). 
Różnica w proporcji dzieci była bliska progu 
istotności statystycznej, co sugeruje, że reakcje 
wzrokowe mogą być kierowane przez regułę 
typu „ludzie szukają rzeczy tam, gdzie je ostat-
nio widzieli lub gdzie je ostatnio zostawili”.
Reasumując: nie jest znany dokładny me-
chanizm, który jest podstawą utajonej kom-
petencji mentalnej. Kwestią sporną pozostaje, 
jaki charakter mają reguły składające się na tę 
kompetencję – czy mają charakter czysto beha-
wioralny, czy zawierają istotne odniesienia do 
umysłu? Dane dotyczące reakcji wzrokowych 
wskazują, że poziom ich poprawności wzrasta 
w miarę zbliżania się wieku dzieci do granicy 
4 lat. Badania Clements i współpracowników 
(2000) odnotowały najwyższy poziom reakcji 
wzrokowych (ok. 70%) u dzieci w średnim 
wieku 3;9 lat, podczas gdy poziom reakcji 
werbalnych wyniósł dla tej grupy ok. 41%. 
Z kolei w badaniu Clements i Pernera (1994) 
poziom reakcji wzrokowych był wysoki (ok. 
77%) już w grupie dzieci w wieku 2;11–3;2 lat 
(23% poprawnych reakcji werbalnych), jednak 
wzrastał w kolejnych grupach wiekowych, by 
osiągnąć 100% u dzieci w wieku 3;8–4;6 lat. Te 
wyniki sugerują, że wzrokowe reakcje antycy-
pacyjne zdają się zwiastunem reprezentacyjnej 
teorii umysłu (Perner, 1991), w odróżnieniu od 
zachowań 15–miesięcznych niemowląt (Onishi, 
Baillargeon, 2005), które mogą być kierowane 
przez wrodzoną, ukształtowaną na drodze ewo-
lucji, lecz jednak czysto behawioralną regułę.
PRZYPISY
1 Inne hipotezy dyskutowane są w pracy Putko (2005). 
2 Terminem „kompetencja mentalna” określana jest w tej pracy zdolność do rozumienia zachowań w ka-
tegoriach stanów umysłowych. Termin ten jest użyty w znaczeniu opisowym, a nie wyjaśniającym. Pozostaje 
on neutralny wobec kwestii, czy u podstaw rozumienia stanów umysłowych leżą teoriopodobne struktury 
wiedzy, czy też inne mechanizmy, np. symulacja. Termin „utajona kompetencja mentalna” odnosi się do tej 
fazy rozwoju, w której dzieci udzielają błędnych werbalnych odpowiedzi w teście fałszywych przekonań, 
a jednocześnie ich niewerbalne reakcje (ruchy oczu lub rąk) ujawniają prawidłowe rozumienie zachowania. 
3 Hipoteza „wiedzy jawnej o niskim stopniu pewności” nie przyjmuje szczegółowych założeń na temat 
stopnia jawności tej wiedzy, tak jak to opisuje np. koncepcja Karmiloff-Smith (1992). Tak więc jawne „teo-
rie”, którymi dzieci dysponują, są przez nie uświadamiane, ale niekoniecznie werbalizowane. 
4 Kryterium poprawności odpowiedzi werbalnej (lub reakcji wzrokowej) było udzielenie prawidłowej 
odpowiedzi (reakcji) zarówno w teście fałszywych, jak i prawdziwych przekonań. Dodatkowo w przypad-
ku odpowiedzi werbalnych uwzględniano odpowiedzi na pytania kontrolne, które były zadawane jeszcze 
w trakcie przedstawiania historyjki. W przypadku błędnej odpowiedzi na pytanie kontrolne historyjka była 
powtarzana.
5 Teza, iż reakcje wzrokowe, ujawniane przez dzieci w teście fałszywych przekonań, są w znacznym 
stopniu automatyczne i w związku z tym nieświadome, ma charakter hipotetyczny. Inny wyraz tej tezy znaj-
dujemy w pracy Ruffmana (2000), w której stwierdzono, że reakcje wzrokowe zawierają prawdopodobnie 
zarówno komponent nieświadomy, jak i świadomy, z przewagą tego pierwszego. Pewnego empirycznego 
wsparcia tej tezy dostarczyły dopiero wyniki badania Ruffmana i innych (2001), dotyczące zadania z żeto-
nami (por. Putko, 2005). 
6 Hipoteza „uszeregowania w czasie” jest powiązana z modelem hierarchii reakcji (White, 1965). Według 
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tego modelu, jeżeli dany bodziec wywołuje kilka reakcji, to kolejność, w jakiej są one emitowane (a także 
czas ich latencji), zależy od siły asocjacji. Zakłada się, że reakcje nabyte wcześniej w porównaniu z tymi 
nabytymi później cechują się słabszą siłą asocjacji, a w związku z tym znajdują się niżej w hierarchii i są 
emitowane w dalszej kolejności. 
7 Pojęcie reguł behawioralnych nie zostało formalnie zdefiniowane w literaturze na temat dziecięcych 
teorii umysłu. Jak wynika z podanych przykładów (por. np. Clements, Rustin, McCallum, 2000; Perner, 
Ruffman, 2005), reguła behawioralna (zwana niekiedy sytuacyjną) opisuje zależność między określonym 
zachowaniem a sytuacją. Reguła behawioralna nie odwołuje się do nieobserwowalnych, centralnych sta-
nów umysłowych typu przekonania, pragnienia i intencje. Dopuszczalne są jednak odwołania do bardziej 
peryferycznych stanów poznawczych (np. „widzieć”), odpowiadających stanom receptorów lub efektorów. 
8 Mając do wyboru dwa błędne miejsca (A i C), w których może być poszukiwany kluczowy przedmiot, 
dzieci stosujące regułę „nie widzieć = nie wiedzieć”, powinny równie często wskazywać na miejsce A i C. 
Wiele innych badań wykazało, że udzielając odpowiedzi w testach FP, dzieci nie posługują się tą regułą 
(por. Friedman i inni, 2003; Perner, Horn, 2003; Ruffman, 1996). Wersję testu FP z trzema miejscami, która 
służy rozstrzygnięciu tego problemu, zastosowano już w pierwszym badaniu Wimmera i Pernera (1983) 
z podobnym skutkiem. Należy zauważyć, że wymienione wyżej badania wykazały jedynie, iż dzieci nie 
posługują się tą regułą w teście FP, co nie znaczy, że nie wykorzystują jej w innych sytuacjach problemowych 
(por. O’Neill, Astington, Flavell, 1992; Pratt, Bryant, 1990). 
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